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Mündliche Leistungen in einem sich
verändernden Geographieunterricht
Bestandsaufnahme und Impulse
Martin X. Müller, Barbara Feulner und Ulrike Ohl
Die sicherlich nicht speziell auf den schulischen Bereich gemünzte Redewendung „Reden ist
Silber..." ist wohl schon so manchem Lehrer über die Lippen gekommen. Philologen zitieren
bisweilen gar Boethius’ „Si tacuisses, philosophus mansisses“ und bringen dadurch ähnliche
Gedanken zum Ausdruck.
A
uch wenn es Situationen geben
mag, in denen sich der Lehrer
einen schweigenden Schüler
wünscht, im Allgemeinen ani­
mieren und ermutigen Lehrer ihre Schüler
jedoch zu reger Beteiligung am Unterricht
und somit zur Erbringung mündlicher
Leistungen.
Mündliche Leistungen spielen im Un­
terricht eine wichtige Rolle, was schon
am großen zeitlichen Umfang der münd­
lichen Unterrichtsphasen ersichtlich wird.
Auch die Gewichtung der darin erbrach­
ten Leistungen nimmt tendenziell zu.
Wachsende Bedeutung der Mündlich­
keit im Geographieunterricht
An den schulischen Unterricht, der zeit­
gemäß auf die zunehmend komplexen
und vieldimensionalen Wechselwirkun­
gen einer globalisierten Welt mit rasant
voranschreitenden Informationstechno­
logien und sich ändernden Berufsbildern
und -biographien reagieren soll, werden
neue Anforderungen gestellt. Neben ei­
nem grundlegenden Faktenwissen treten
mehr und mehr das eigenständige Aneig­
nen von Wissen und dessen kreative Ver­
knüpfung in neuen Zusammenhängen in
den Vordergrund.
Speziell im Schulfach Geographie ist
dabei die Thematisierung komplexer in­
haltlicher Bezüge von besonderer Bedeu­
tung. Gerade die geographierelevanten
Phänomene des globalen Wandels sind
durch zahlreiche nichtlineare Wechsel­
wirkungen und Rückkopplungseffekte
geprägt. Nicht nur in den Themenfeldern
der Bildung für nachhaltige Entwicklung
und des globalen Lernens, sondern auch
bei der Behandlung zahlreicher weite­
rer Themen des Geographieunterrichts
kommen noch weitere didaktische Her­
ausforderungen hinzu: Widersprüchliche
Expertenmeinungen (z.B. hinsichtlich
des Klimawandels oder bei Berechnun­
gen von Ökobilanzen), unterschiedliche
Akteurssichtweisen (z.B. bei städtischen
Planungsvorhaben) sowie unterschied­
liche moralische Auffassungen (z. B. hin­
sichtlich der moralischen Verpflichtung
zu nachhaltigem Konsumverhalten) spie­
len oftmals eine besondere Rolle (vgl. Ohl
2013, Klebcl/Ohl 2012). Geographische
Prozesse sind hierdurch immer schwie­
riger einzuschätzen und Handlungsopti­
onen lassen sich immer weniger so ein­
deutigen Kategorien wie „richtig“ oder
„falsch“ zuordnen. Hingegen gewinnen
argumentationsgestützte persönliche Po­
sitionierungen stark an Bedeutung.
Argumentativ angelegte Themen und
konstruktivistische Methoden, mit de­
nen Argumentationskompetenzen ge­
zielt geschult werden können, rücken da­
mit immer stärker in den Fokus. Ziel von
Kommunikationsprozessen im Unterricht
muss es sein, dass Schüler neue Erkennt­
nisse gewinnen, diese mit ihrem bisheri­
gen Wissen verknüpfen und neue Sicht­
weisen herausbilden (Budke 2012, S. 5).
Durch die Ausrichtung des Unterrichts au f
die hierfür notwendigen Kompetenzen
soll eine individuelle Konstruktion von
Handlungswissen angebahnt werden.
Mit der wachsenden Bedeutung von
Kommunikationskompetenzen gew in­
nen mündliche Schülerleistungen im U n­
terricht spürbar an Relevanz. So können
auch die Bildungsstandards für den m itt­
leren Schulabschluss im Fach Geogra­
phie (DGfG 2012) als Indiz für eine s tä r­
kere Betonung der Mündlichkeit gesehen
werden. In sechs Kompetenzbereichen
werden zunehmend komplexere Schü­
lerleistungen angestrebt, welche häufig
diskursiven und evaluierenden Charakter
Ai haben und sich somit für eine m ündliche
Po j
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Umsetzung anbieten. In den Kompetenz­
bereichen Kommunikation sowie Beurteilen
und Bewerten kann die Mündlichkeit so­
gar als bestimmend angesehen werden.
Hier werden unter anderem das Präsen­
tieren von geographischen Inhalten in ei­
ner angemessenen Fachsprache sowie das
begründete Einnehmen von Standpunk­
ten in Diskussionen angeführt. Weiterhin
ist das Argumentieren über kontroverse
Sachverhalte und die kritische Stellung­
nahme, auch zu wertbehafteten Sachver­
halten, gefordert. Es ist nur naheliegend,
diese Leistungen großteils in mündlicher
Form zu realisieren.
Aufgrund der wachsenden Bedeutung
mündlicher Leistungen im Geographie­
unterricht stellt sich erneut die Frage
nach adäquaten Möglichkeiten der Be­
urteilung mündlicher Schülerleistungen.
Diese wiederum sollten einem erweiter­
ten Lernbegriff gerecht werden, welcher in
sinnvoller Weise auf die veränderten Rah­
menbedingungen reagieren möchte.
Erweiterter Lernbegriff
Ausgehend von neurobiologischen und
konstruktivistisch-lernpsychologischen
Erkenntnissen hat ein solcher erweiter­
ter Lernbegriff Eingang in Pädagogik, Di­
daktik und Schule gehalten. Lernen wird
hierbei unter anderem als konstruktiver,
selbstgesteuerter, aktiver Prozess, wel­
cher auf Motivation, Kommunikation und
Beziehung beruht, verstanden (vgl. Rein­
fried 2007). Die subjektive Konstruktion
von Wissen findet zudem in einem jeweils
individuellen sozialen, sinnesphysio-
logischen, kognitiv-neuronalen und affek­
tiven Kontext statt. Eine Ausdehnung des
Lernbegriffs (Tab. 1) auf Bereiche jenseits
reiner Kognition (welche jedoch in dessen
Kern verbleibt!) ist also charakteristisch.
Entsprechend rückt Bohl (2006, S. 20) ne­
ben fachlich-inhaltlichen Kompetenzen
auch sozial-kommunikative, methodisch­
strategische sowie Selbst- und Persönlich­
keitskompetenzen in den Blick.
Dem erweiterten Lernbegriff soll durch
eine Anpassung der schulischen Lernkul­
tur Rechnung getragen werden. Diese um­
fasst das gesamte komplexe Wirkungs­
gefüge planmäßigen schulischen Lernens,
das heißt Methoden, Inhalte, Leistungs­
messung, Aktionsformen, Sozialformen
etc. Die Veränderung der Lernkultur wirkt
also auf der Gesamtheit der unterricht­
lichen Ebenen. Sie mündet letztlich in viel­
fältige Umstellungs- und Anpassungspro­
zesse, durch welche die oft beschriebene
Verlagerung des Fokus weg vom Dozieren
hin zur stringenten Gestaltung von Lern­
umgebungen und zum engen Begleiten
von Lernprozessen geschieht. Mündlich­
keit wird in diesem Zusammenhang unter
anderem dadurch bestärkt, dass im Sinne
der Metakognition eine Reflexion über
den Lernprozess selbst zunehmend an Be­
deutung gewinnt. Lernstrategien und Lö­
sungswege werden rückwirkend gezielt
überdacht, um gewinnbringende Strate­
gien explizit zu machen (Vankan 2007, S. 5).
Diese Aspekte einer veränderten Lern­




Die Einschätzung mündlicher Leistungen
ist seit jeher schwierig, da diese nicht re­
produzierbar sind und im Vergleich zu
schriftlichen Leistungen seltener anhand
eines differenzierten Erwartungshori­
zonts abgeglichen werden können. In der
alltäglichen Praxis gilt oft: „Mündliche
Leistungskontrollen beruhen im Wesent­
lichen auf Schätzurteilen und sind damit
meist weniger exakt und valide als schrift­
liche Noten, die sich aus der Auswahl der
Punkte beziehungsweise Fehler ergeben“
(Rinschede 2007, S. 403). Dies kann zu
stark subjektiven Beurteilungen münd­
licher Leistungen durch die Lehrkraft
führen. Aus der unmittelbaren Schüler-
Lehrer-Interaktion ergeben sich, bedingt
durch Einflussgrößen wie Sympathie oder
Antipathie, sozial-emotionale Aspekte
und verschiedene Situationseinflüsse,
weitere Problemfelder bei mündlichen
Lernkontrollen (Jürgens 2005, S. 84).
Um zu einer möglichst zufriedenstel­
lenden Leistungsbewertung zu kommen,
ist eine geeignete Leistungsmessung die
Grundlage. Aufgrund der Vielfalt der zu
bewertenden mündlichen Schülerleistun­
gen (z. B. Unterrichtsbeiträge, Abfragen,
Präsentationen; genauer: s. u.) gilt es, hin­
sichtlich der (jeweils unterschiedlichen)
geltenden Bewertungsmaßstäbe und
Messverfahren Transparenz herzustellen.
Die zuvor ausgeführte wachsende Bedeu­
tung von Methoden und Themen, welche
nicht mehr nur eine richtige Lösung er­
lauben, sondern stärker Leistungen wie
Argumentation, Begründung und Inter­
pretation in den Fokus rücken, erschwert
die Beurteilung mündlicher Leistungen
in diesem Zusammenhang zusätzlich.
Brameier (2000, S. 4) betont: „Je weiter wir
uns von der Überprüfung reinen Fakten­
wissens entfernen, je stärker Verstehen
und Interpretieren in den Vordergrund
rücken, desto schwieriger wird es, verläss­
liche Maßstäbe der Lernkontrolle zu for­
mulieren und anzuwenden.“
Die ohnehin anspruchsvolle Erfüllung
der testtheoretischen Gütekriterien Ob­
jektivität, Reliabilität und Validität stellt
Lehrkräfte nun vor neue Herausforderun­
gen. Vor dem Hintergrund der großen
Bedeutung und der verschiedenen Funk­
tionen von Schulnoten (insbesondere der
der Selektion) ist es umso wichtiger, sich
mit geeigneten Kriterien für die Beurtei­
lung unterschiedlicher Arten mündlicher
Leistungen auseinander zu setzen (vgl.




Nach Klafki kann Leistung verstanden wer­
den als „Vollzug und das Ergebnis einer




















ßen, sich selbstständig ausein­
andersetzen, ordnen, übertragen,
transferieren
Lern- und Arbeitsprozesse planen,
organisieren, gestalten, Arbeits­
disziplin wahren, Ordnung halten
sich in andere einfühlen, Signale
wahrnehmen, integrieren, Konflikte
lösen










Quelle: Hoffmann K. W. (2013)
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Tätigkeit, die mit Anstrengung verbun­
den, auf die Erlangung eines Ziels gerich­
tet und auf Gütemaßstäbe und Anforde­
rungen bezogen ist“ (Klafki 1996, S. 228).
Im Sinne des erweiterten Lernbegriffs
beziehen sich mündliche Leistungen im
Geographieunterricht neben den inhalt­
lich-fachlichen auch auf methodisch­
strategische, sozial-kommunikative und
persönliche Lernbereiche (vgl. Lenz 2006,
S. 225, der sich auf Klippert 1994, Paul 1998
und Bohl 2001 bezieht).
Aus pädagogischer Perspektive gehen
damit eine Reihe didaktisch-methodi­
scher Implikationen einher. Eine beson­
dere Bedeutung erlangen unter anderem
eine „vertrauensvolle Beziehungsstruk­
tur“ (Bohl 2006, S. 27), ohne die Leistung
nicht im vollen Maß erbracht werden
kann. Dazu zählt weiterhin ein Unterricht,
der „vielfältige Leistungen ermöglicht“,
und so „unterschiedliche und subjektive
Prozesse der Leistungserbringung“ unter­
stützt (ebda., S. 28). Ein weiteres Merkmal
ist eine „regelmäßige Kommunikation
und Reflexion“ (ebda.) darüber, was je­
weils unter dem Begriff Leistung verstan­




Die Begriffe Leistungsbeurteilung und Leis­
tungsbewertung werden hier im Sinne von
Lenz (2006) verwendet. Demnach gilt: „Erst
wenn Leistungen bewertet beziehungs­
weise benotet werden, spricht man von
Leistungsbeurteilung im engeren Sinne“
(Lenz 2006, S. 224), also von Leistungsbe­
wertung. Die Leistungsbeurteilung im
weiteren Sinne umfasst darüber hinausge­
hend auch Rückmeldungen an die Schüler
unter anderem bezüglich deren Lernver­
halten, Interessen oder Sozialverhalten
(vgl. hierzu auch Stern 2010, S. 28).
Funktionen der Leistungsbeurteilung
Das Beurteilen von (mündlichen) Leis­
tungen im Unterricht (meist in Form von
Noten) erfüllt eine Vielzahl an Funktio­
nen. Lenz (2006, S. 224/226) unterschei­
det diese in „pädagogische Funktionen“
und „gesellschaftliche Funktionen“. Zu
den wichtigsten „pädagogischen Funk­
tionen“ zählt die Rückmeldung an Schüler
und Eltern, die auch prognostische Funk­
tion hinsichtlich weiterer Schulleistun­
gen hat. Auch die Lehrperson kann daraus
Rückmeldungen gewinnen, zum Beispiel
darüber, ob die Unterrichtsinhalte ver­
standen wurden, und diese wiederum als
Beratungsgrundlage heranziehen. In der
Funktion als „Lehr- und Lerndiagnose“
dienen diese Rückmeldungen dem Leh­
rer als Ausgangspunkt zur weiteren Unter­
richtsgestaltung auf Grundlage der Rück­
meldung über den Lernprozess (Sacher
2004, S. 29).
Zu den „gesellschaftlichen Funktio­
nen“ zählt die sogenannte „Allokations­
und Klassifikationsfunktion“, auch „Se­
lektionsfunktion“ genannt. Sie bildet die
Grundlagen für Schullaufbahnentschei­
dungen (Jürgens 2005, S. 58). Daher gehen
mit dieser Funktion teils beabsichtigte,
teils unbeabsichtigte Disziplinierungs­
effekte einher. Weitere Funktionen in
diesem Bereich sind die „Kontrolle der
Umsetzung von Lehr- und Bildungsplä­
nen“ und die „Sozialisierung durch Leis-
tungsnorm en und -erziehung“ (Lenz 2006,
S. 224; Sacher 2004). Sacher (2004, S. 26)
führt außerdem  die „Legitimation bil­
dungspolitischer, administrativer und
unterrichtlicher Entscheidungen“ an (vgl.
hierzu auch Kirk 2005, S. 23 ff.)
Wie kann das gelingen?
Klassische Formen der mündlichen
Leistungsbewertung
Es gibt eine Vielzahl an Prüfungsformen
für die Bewertung mündlicher Leistun­
gen. Manche sind weit verbreitet, etabliert
und werden seit langem angewandt. Diese
klassischen Formen werden zunehmend
ergänzt durch neue Formen der Leistungs­
beurteilung und Leistungsbewertung, die
bereits an die Forderungen eines verän­
derten Lernbegriffs angepasst sind. Die
sich ergebende Vielzahl sollte geeignet
sein, durch eine angemessene und ab-
wechslungsreiche Anwendung den For­
derungen des veränderten Lernbegriffs zu
entsprechen und zudem den vollen Um­
fang der pädagogischen und gesellschaft­
lichen Funktionen von Noten m öglichst
auszuschöpfen.
Als Paradebeispiel für eine klassische
Form der Bewertung mündlicher Leis­
tung ist das „Abfragen“ (auch: „Abhören '
oder „Rechenschaftsablage“) zu nennen .
Diese Form ist nach wie vor weit verbrei­
tet und findet häufig oder gar ritualisiert
zu Beginn der Stunde statt, wobei der
Schüler die Inhalte der vorangegange­
nen Stunde rekapitulieren soll. Tenden­
ziell vor allem im reproduktiven Bereich
angesiedelt, werden verbalisierbare kog­
nitive Inhalte nochmals vorgestellt u n d
je nach gewünschter Bearbeitungstiefe
mit Transferaufgaben und w eitergehen­
den Problemstellungen ergänzt. Vom
zeitlichen Umfang erstreckt sich diese
Prüfungsform häufig nicht über fü n f
Minuten hinaus und dient zugleich als
kurze Wiederholung des Stoffs der le tz­
ten Stunde. Rinschede (2007, S. 401 f.)
zählt die „Abfrage“ zur „W iederholung
zum Unterrichtsbeginn“, welche w eiter­
hin die artverwandten Formen „Proto­
koll der letzten Stunde“, „einleitendes
Wiederholungsgespräch“ und „dialogi­
sche Bearbeitung von Kontrollaufgaben“
enthält. Schon die Bezeichnung „Wieder­
holung“ als Oberbegriff für diese Form en
der Leistungsbewertung lässt erkennen,
dass hier ein Schwerpunkt auf Reproduk­
tion liegt.
Ebenfalls zu den klassischen und in
vielen Schulordnungen explizit erw ähn­
ten Formen zählen die „Unterrichtsbei-
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träge“, welche eine große Vielzahl un­
terschiedlicher mündlicher Leistungen
abdecken: Neben der Beobachtung und
abschließenden Bewertung der Quali­
tät und Quantität mündlicher „Beiträge“
(also Wortmeldungen, die Beantwortung
von Fragen oder Diskussionsbeiträge im
Plenum etc.) können hier auch mündliche
Berichte, Fachgespräche, kurze Präsenta­
tionen oder eine Zusammenfassung
der Unterrichtsinhalte wie auch die Be­
arbeitung eines Problems in einer Trans­
ferphase Grundlage der Bewertung sein,
um nur eine Auswahl zu nennen. Doch
nicht nur die Anzahl der unterschiedli­
chen Formen der Unterrichtbeiträge ist
groß, auch ihr zeitlicher Umfang variiert
deutlich. Dabei können gerade die über
einen längeren Zeitraum gemachten Be­
obachtungen der mündlichen Leistun­
gen zu einer Leistungsbewertung führen,
welche sich vom singulären Prüfungscha­
rakter vieler anderer Leistungsbewertun­
gen deutlich unterscheidet. Nach Ansicht
vieler Praktiker lässt sich dadurch ein hö­
heres Maß an Reliabilität und Validität
erreichen.
Die inhaltlich umfangreichste und
komplexeste Form von mündlichen
Leistungsbewertungen bilden Abitur­
prüfungen. Oft bestehen sie aus unter­
schiedlichen Teilbereichen wie Referaten,
Wissensfragen und materialgestützten
Aufgaben. Aspekte wie Argumentations­
kompetenz, begründete Darlegung von
eigenen Meinungen und differenzierte
Abwägungen auf der Basis gelernten





Der veränderte Lernbegriff hat auch auf
der Ebene der methodischen Großfor­
men des Unterrichts deutliche Spuren
hinterlassen. In einer zunehmenden Um­
setzung von Projektarbeit, Freiarbeit,
Wochenplanarbeit, Stationenarbeit ist
dies gut ersichtlich. Die Formen der Leis­
tungsbeurteilung müssen sich also auch
an sich ändernde methodische Großfor­
men des Unterrichts anpassen (Bohl 2006,
S. 111 ff.). Bei vielen der bereits ausgeführ­
ten klassischen Prüfungsformen stehen
kognitive Leistungen des reproduktiven
Anforderungsbereichs im Vordergrund.
Die veränderte Lernkultur stellt jedoch,
dies wurde deutlich, neue Forderungen
an die Leistungsbeurteilung. So sollte die
Initiative und Eigentätigkeit von Schü­
lern stärker berücksichtigt werden, um
dem selbstgesteuerten Charakter des
Lernens besser gerecht zu werden. Wei­
terhin muss eine veränderte mündliche
Leistungsbewertung den konstruktiven
Umgang mit Fehlern, kreatives Suchen
nach (auch alternativen) Lösungswegen
sowie das Formulieren kühner Hypothe­
sen (Brameier 2000, S. 6) zulassen. DieThe-
matisierung komplexer oder kontroverser
Inhalte ist hierfür gut geeignet. Eine stär­
kere Berücksichtigung der bisweilen ver­
nachlässigten sozialen, affektiven und
kommunikativen Leistungsdimensionen
entspricht dem veränderten, erweiterten
Lernbegriff ebenfalls.
Eine weitere aus dem veränderten
Lernbegriff abgeleitete Forderung an die
mündliche Leistungsbeurteilung ist die
Ergänzung der kriterienorientierten Be­
wertungsnorm durch die individuelle Be­
zugsnorm, die den individuellen Lernfort­
schritt des einzelnen Schülers betrachtet.
Hierdurch soll der Subjektivität des Lern­
prozess Rechnung getragen werden. Da­
bei sollte auch eine formative Leitungs­
beurteilung zur Anwendung kommen,
die nicht nur das Lernergebnis summativ
abbildet, sondern den gesamten Lernpro­
zess begleitet und als Ganzes im Blick hat.
Die folgenden Formen der mündlichen
Leistungsbeurteilung entsprechen im Be­
sonderen den Herausforderungen einer
Anpassung der Kultur der Leistungsmes­
sung. Sie sind dabei nicht als vollständi­
ger Ersatz, sondern vielmehr als Ergän­






Auch bei klassischen Formen der Beurtei­
lung mündlicher Leistungen besteht die
Möglichkeit, den Anforderungen des ver­
änderten Lernbegriffs gerecht zu werden.
Durch die im Folgenden aufgezeigten
Modifikationsmöglichkeiten besteht die
Chance, eine an die veränderte Lernkultur
angemessene Prüfungskultur zu schaffen.
Ein Beispiel sind Referate und Präsentati­
onen im weiteren Sinne (z. B. im Rahmen
von projektorientiertem Unterricht). Ne­
ben der Bewertung mit Hilfe detaillier­
ter Bewertungsformulare/-raster (viel­
fach in der Literatur behandelt, vgl. z. B.
Lenz 2006, S. 239 oder Feifel-Thomas 2000,
S. 30ff.) durch den Lehrer, bietet sich auch
die Möglichkeit, eine mündliche Selbsteva­
luation nach der Präsentation einzupla­
nen, in welcher die Schüler die Gelegen­
heit haben, ihre eigenen Kompetenzen
metakognitiv einzuschätzen. Noch wei­
ter vom Konzept der bewertenden Lehr­
kraft entfernt sich die sogenannte koopera­
tive Leistungsbewertung, in welcher sich die
Schüler selbst oder gegenseitig (in einem
vom Lehrer zu bestimmenden Ausmaße)
beurteilen (genauer: s.u.). „Leistungs­
bewertung wird so zu einem Lerninstru­
ment, das zu einer vertieften Auseinander­
setzung mit den eigenen Kompetenzen,
aber auch mit denen der Gruppenmitglie­
der führt“ (Brüning/ Saum 2009 S. 44).
Als weitere charakteristische Form der
mündlichen Leistung stehen Posterpräsen­
tationen häufig am Ende einer längeren
Arbeitsphase, oft als Gruppenarbeit ange­
legt. Doch auch bei deren Bewertung soll­
ten Lernerfahrungen und Beobachtungen
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Weitere „neuere Ansätze“
bei der Leistungsbeurteilung
Auch Portfolioprüfungen können mündliche
Leistungen beinhalten, wenn die Schüler
beispielsweise ihre im Laufe des Arbeits­
prozesses entstandenen Teilergebnisse
vorstellen, auswerten und mündlich re­
flektieren. In den Lernportfolios befinden
sich vielfältige Materialien, die die Schüler
im Laufe ihres Lern- oder Entstehungspro­
zesses selbst gesammelt oder erstellt ha­
ben (vgl. LS-BW 2009, S. 39 f.). Diese Pro­
dukte können eine Grundlage für eine
umfassende Beurteilung eines Lernweges
ermöglichen und zugleich den individuel­
len Fortschritt (individuelle Bezugsnorm)
berücksichtigen. Die den Lernprozess ab­
bildenden Inhalte des Portfolios können
zudem zu einer formativen Beurteilung
führen, die dem Schüler auch eine Refle­
xion seines eigenen Lernprozesses mög­
lich macht.
während der Erstellung mit einbezogen
werden, um keine rein summative Be­
urteilung zu erhalten. Ein ausführliches
Feedback, nicht nur vom Lehrer, sondern
auch von Mitschülern, kann den Vortra­
genden Hinweise zu ihren Arbeitsweisen
und Lernstrategien geben.
Schüler selber in den Bewertungs­
prozess mit einzubinden schafft höhere
Transparenz und kann sich motivations­
steigernd auswirken. Dabei können Schü­
ler in verschiedenen Phasen des Bewer­
tungsverfahrens beteiligt werden:
• während der Vorbereitungsphase (indem
sie selbstständig Bewertungskriterien
erstellen),
• in der Durchführung (durch Selbst­
bewertung und Mitbewertung von Schü­
lerleistungen) und
• als Rückmeldung über das Bewertungs­
verfahren während der Auswertungs­




Wie bereits ausgeführt, besteht bei der
weit verbreiteten Form des Abfragens die
Tendenz, ein Übermaß an auswendig ge­
lernten Inhalten reproduktiv einzufor­
dern. Durch passend gewählte Maßnah­
men lässt sich aber auch diese -  wohl
klassischste -  Form aller mündlichen
Leistungserhebungen dem erweiterten
Lernbegriff anpassen.
Ein Ansatzpunkt besteht darin, durch
ein dezidiertes Einfordern von Transfer­
leistungen und Problemlösungen den
Schüler zur aktiven Auseinandersetzung
mit den Lerninhalten zu bringen. Rei­
nes Fachwissen bleibt nicht allein ste­
hen, sondern muss durch weitergehende
Fertigkeiten und Kompetenzen ergänzt
werden.
Grundlage für ein zeitgemäßes Ab­
fragen kann auch vielfältiges geogra­
phisches Material (Karten, Diagramme,
Realien, Zeitungsausschnitte, Karikatu­
ren etc.) sein, welches neben einem Be­
zug zur außerschulischen Wirklichkeit
oder zur Wissenschaft auch für eine wei­
tergehende Diskussion geeignet ist. Die
Schüler erhalten dadurch die Gelegen­
heit, ihre Argumentationskompetenz
zur Anwendung zu bringen und durch
„lautes Denken“ ihre logischen Schlüsse
offenzulegen.
Ein Einbinden kontroverser und kom­
plexer Inhalte in die Leistungsfeststel­
lung kann zudem den kompetenten
Umgang mit mehrdimensionalen (auch
affektive Reaktionen auslösenden) Pro­
blemen stärken. Die individuellen subjek­
tiven Konstruktionen der Lerninhalte der
Vorstunde sollen hier Wege zu kreativen
und nicht notwendigerweise eindeutigen
Antworten aufzeigen. Hierdurch ist auch
Platz für unterschiedliche Interessen und
Meinungen gesichert.
Zugleich bietet sich auch die Gele­
genheit, durch unmittelbares Feedback
(durch den Lehrer oder auch die Mitschü­
ler) die Ausführungen und Argumenta­
tion zu reflektieren und auf ein meta­
kognitives Level zu heben. So gesehen
hat die klassische Ausfrage durch einige
Modifikationen das Potenzial, zu einem
Lerngespräch oder (entsprechende Vorbe­
reitung aller Seiten vorausgesetzt) zum
Expertengespräch zu werden.
Bei der bereits erwähnten Schülerselbst­
bewertung erhalten die Schüler die Mög­
lichkeit, an ihrem Bewertungsprozess
mitzuwirken. Dies kann ihnen helfen,
eine realistische Selbsteinschätzung zu
erlernen. Die Schülerleistung endet nicht
mit dem Erbringen der Leistung selbst,
sondern wird in einem weiteren Schritt
reflexiv betrachtet. Dadurch steigt die Be­
reitschaft der Schüler, sich aktiv mit ih­
rem Lernprozess auseinanderzusetzten.
Aus rechtlichen Gründen verbleibt die
letzte Verantwortung über die Bewertung
der Leistung jedoch bei der Lehrkraft.
Bohl (2006, S. 124 ff.) zeigt eine Reihe an
Möglichkeiten auf, wie sich die Schüler­
selbstbewertung in der Praxis umsetzten
lässt. Als Einstieg in diese Technik eignet
sich ein Fragebogen zur Selbstbewertung,
mit dessen Hilfe der Arbeitsprozess (z. B.
während einer Projektarbeit) fragengelei­
tet von den Schülern reflektiert wird. Auch
Brameier (2000, S. 6) formuliert Kriterien
zur besseren Selbsteinschätzung von
mündlichen Leistungen. Durch Fragen
wie: „Waren meine Beiträge themenbezo­
gen und sprachlich angemessen? Konnte
ich auf Fachvokabular zurückgreifen?“
setzt sich der Schüler bewusst mit sei­
nen Fähigkeiten auseinander und erkennt
im Idealfall Entwicklungsmöglichkeiten.
Werden diese Selbsteinschätzungsfra­
gen mit dem Lehrer in einem Gespräch
erörtert, erhöht sich die Transparenz des
Zustandekommens von mündlichen Un­
terrichtsbeiträgen. In weiteren Schritten
können Bewertungsbögen, die von der
Lehrkraft genutzt werden, durch Spalten
für die Selbstbewertung durch die Schü­
ler ergänzt werden. Unabhängig von der
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Bewertung durch die Lehrkraft können
außerdem eigene Bögen, mit selbst fest­
gelegten Schwerpunkten und Kriterien,
erstellt werden.
Eine Fortführung davon ist der pro­
gressive Ansatz der Schiilermitbewertung,
bei dem Schüler nicht sich selbst sondern
ihre Mitschüler beurteilen. Klare Kriterien
für die Bewertung müssen vereinbart wer­
den und auf sachlich gegründete Urteile
geachtet werden. Sicherlich ist dieses Kon­
zept nur in Klassen, in denen eine vertrau­
ensvolle Arbeitsatmosphäre und ein fai­
rer Umgang herrscht, möglich. Weiterhin
ist genau zu überdenken, welche Bereiche
generell von Schülern bewertet werden
können. So ist es zum Beispiel fraglich, ob
eine exakte Einschätzung der fachlichen
Richtigkeit von Seiten der Schüler über­
haupt zu leisten ist.
Bei regelmäßiger Anwendung der
Selbstbewertung und der Schülermit­
bewertung können diese Formen auch
gänzlich in den mündlichen Leistungs­
bereich verlagert werden, wenn die Be­
wertungskriterien und Rückmeldeformen
bekannt und gut eingeübt sind. Eine Auf­
listung dieser Kriterien kann in Form einer
Liste in der Umschlagseite des Schulhef­




Eine Umsetzung der beschriebenen Än­
derungen in der Leistungsbeurteilung ist
mit großen Anstrengungen verbunden. Es
wäre schade, wenn dieser Aufwand letzt­
lich wieder in eine reine Erstellung von
Noten münden würde, deren Rückmel­
defunktion häufig nicht über den Wort­
laut der Noten (sehr gut -  ungenügend)
und ein soziales Ranking (der Beste -  der
Schlechteste) hinausreicht.
Angemessener wären differenziertere
verbale Ergänzungen zu den Noten, evtl,
komplett verbale Beurteilungen, ergänzt
um zahlreiche und rechtzeitige Hinweise
und Tipps zu Lernstrategien und zum Ar-
bcitsverhalten. Eine derartige Leistungs­
beurteilung kann essenzieller Teil einer
noch zu stärkenden Feedback-Kultur
sein, die nach Hatties äußerst umfang­
reicher Metastudie zu den mit Abstand
wirksamsten schulischen Maßnahmen
zählen (Hattie 2009). „Feedback“ im wei­
testen Sinne (durch den Lehrer, mate­
rialgestützt, die Mitschüler, aber auch
selbstevaluierend) kommt hier unter 138
untersuchten Effekten von Einflüssen auf
ner Effektstärke von 0,73. Die Effektstärke
gibt dabei als statistisches Maß die Größe
eines Effekts an, wobei die durchschnitt­
liche Größe aller von Hattie untersuchten
Effekte bei 0,40 liegt. Es wäre in diesem
Sinne nur sinnvoll, mündliche Leistungs­
beurteilungen zugleich als Grundlage für
aussagekräftige Feedbacks für erfolgrei­
chen Unterricht zu verstehen und einzu­
setzen (vgl. Hattie /Timperley 2007).
Formative Beurteilung
Als wirksamste aller von der Lehrkraft ge­
steuerten Maßnahmen benennt Hattie
die konsequente Anwendung formativer
diskursive
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass die
























... und dabei die traditionellen Formen ergänzen, nicht ersetzen.
Evaluation, welche eine Effektstärke von
0,90 aufweist. Hier entsprechen Hatties
empirische Erkenntnisse den theoreti­
schen Forderungen des erweiterten Lern­
begriffs nach einer Berücksichtigung der
Prozesshaftigkeit des Lernens in beson­
derer Weise. Leistungsbeurteilung jeder
Art ist eine Form von Evaluation. Forma-
tiv ist sie, wenn sie den Prozess und nicht
nur das Lernresultat in den Blick nimmt,
wodurch sie den Schülern Orientierung
im Lernprozess bieten kann und zugleich
den Blick (der Lernenden wie der Lehren­
den) auf die Prozesshaftigkeit des Ler­







zulassen^ z d e n  Le r n p r o z e s s





die schulische Leistung auf Platz 10 mit ei- Abb. 1
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Hierdurch wird den  Schülern auch ein
m etakognitives Reflektieren ih rer H eran­
gehensw eise ans Lernen m öglich . Gleich­
zeitig wird den Lehrern die W irksam keit
ihres U nterrichts h insich tlich  der Aktivie­
rung (oder auch nicht) von Lernprozessen
deutlich sich tbar (vgl. H attie  2012). (Zu
praktischen U m setzungsm öglichkeiten
vgl. z.B. Bauch 2011.)
Die Verknüpfung form ativer m ündlicher
Leistungsbeurteilungen, die den  Schülern
Orientierung im  Lernprozess b ie ten , m it
darauf aufbauendem , aussagekräftigem
Feedback kann som it die L eistungsbeur­
teilung zu einem  w ichtigen Beitrag eines
erfolgreichen U nterrichts m achen.
Methodenvielfalt in der
Leistungsbeurteilung
Durch eine K om bination u n te rsch ie d ­
lichster P rüfungsform en lässt sich am
ehesten  e ine g rößere  B ew ertungsvielfalt
erreichen, die Bohl eine „F ortsetzung ei­
ner k o n sequen ten  Realisierung des er­
w eiterten  Lernbegriffs“ (Bohl 2006, S. 46)
n enn t. Ziel so llte  dabei kein W echsel von
einem  Extrem (eindim ensional au f Re­
produk tion  kognitiv-w issensorientierter
Leistung im  sum m ativen  E valuationsstil
ge trim m t) ins andere  (falsch vers tand ene
O ffenheit als m ethod ische  Ideologie u n d
ohne Ergänzung durch gesch lossene For­
m en) sein. V ielm ehr sind k lassische For­
m en der L eistungsbeurte ilung  an die Er­
fordernisse des erw eiterten  Lernbegriffs
anzupassen  u n d  um  neu  h in zu tre ten d e
Form en zu ergänzen.
Gütemerkmale einer an den
erweiterten Lernbegriff angepassten
Leistungsbeurteilung (Abb. 1)
Letztlich m ü ssen  alle Form en der Be­
u rte ilung  m ün d lich er L eistungen für die
schulische Praxis gee igne t se in  u n d  do rt
ang en o m m en  w erden. D ieses Heft will in
d ieser H insicht ein k leiner Beitrag zur b es­
seren W ürdigung  der u n m itte lb a rs te n  a l­
ler S chü lerle istung en  sein.
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